

















EVALUACIÓN BASADA EN CRITERIOS
Catalina Martínez Mediano
Profesora del Depanamento de Métoclos de Investigación y
Diagnóstico en la Educación
Universidad Nacional de Educación a Distancia
Esoaña
La importancia de la evaluación se justifica por ser, no una tarea o
actividad aislada, sino una función deñtro de un programa educativo.
Tanto el profesor como el directivo y el asesor, cuánto el político de la
educación, ejercen su condición direótiva a través de su iniencionalidad
y de la evaluación. Intencionalidad y evaluación -valoración- consti-
tuyen las dos caras de la función directiva que todos los profesionales de
la e_ducación ejerciran cotidianamente. (váiqu ez Gómei, r9g3: r2.)
La evaluación como actividad intelectuai, es el resuitado der pensa-
mienlo crítico, de esa modalidad del pensamiento que llamamos saber
de.discernimiento por el que, una vei que se han idlentificado y formu-
lado los criterios adecuados para enjuiciár una determinada situáción, se
reconocen sus componentes y estructura y se la distingue y aprecia ade-
cuadamente en relación con aquellos critórios. La cueítióí ,"rid" en los
criterios a adoptar. (Yázqtez Gómez, 19g3: 13.)
Para scriven la evaluación implica determinar los criterios de su
mérito (desde las necesidades de méjora), las normas de criterio o <<stán-
dares> exigidos (como resultado dé buscar comparaciones adecuadas
9n1r9 la relación y el criterio) para después tesumi, los resultados en unjuicio evaluativo (1980: 18).
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La presente comunicación se ha realizado basándonos, fundamental-
mente,in la obra de W. James Popham: Evaluación basada en criterios.
Madrid, Ed. Magisterio Español, 1983.
1. ORIGEN DEL CONCEPTO DE EVALUACIÓN BASADA EN
CRITERIOS
Thorndike, en 1913, observó el uso que los profesores hacían de los
test de aptitud elaborados parula selección de los oficiales del ejército
norteaméricano durante la Primera Guerra Mundial, baremados con
amplias muestras que permitían situar al individuo en relación con la
población. Decía que lbs aprendizajes logrados por u.1 alumno podían
io-pu.*r" con los obtenidos por los demás, pero también-podrían repre-
sentar el conocimiento real de un sujeto en términos absolutos y no sólo
relativos en relación con un gruPo.
pero fue Glaser, en I96j, quien utilizó las expresiones evaluación
basada en pautas de normalidad y evaluación basada en criterios.
Empleó el óoncepto de evaluación basada en normas estadísticas para
desóribir los tests tradicionales de rendimiento en los que se enfatiza la
posición relativa de un sujeto dentro de un grupo.
El concepto de evaluación basada en criterios lo refería Glaser a los tests
que identificaban el dominio (o su ausencia) de <<conductas e pecíficas>> por
purte Oet sujeto examinado. Consideraba el evaluador educativo más como
un mediadór en el aprendizaje que como un medidor del aprendizaje.
otra novedad que incidió en la necesidad de la evaluación basada en
criterios fue el interés prestado en la década de los 60 a los objetivos con-
ductuales con propósiios instructivos. Un objetivo de conducta se defi-
ne como un p.opórito instructivo que describe lo que los .educandos
podrán hacer,b deberían ser capaces de hacer, después de la instrucción
y que antes no podían hacer. (Popham, 1983: 36.)
La claridad de los objetivos educativos era algo auténticamente
novedoso. La obra de Mager (1962) suscitó una gran atención por la
enseñanza por objetivos.
S.e necesitabañ tests educativos más compatibles con las_e_xpectativas
tan ciaramente formuladas por los objetivos conductuales' Una vez for-
mulado el objetivo a alcanz.ar y tealizada la instrucción para lograrlo' no
queda otra cosa que comprobar el rendimiento conseguido en coherencia
con 1o pretendidó. Si el examen no es congruente con el objetivo la eva-
luación no sirve. Y fue Popham, principalmente, con su obra Evaluación
basada en criterios (1978), quien desarrolla este concepto evaluativo.
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2. LAS PRUEBAS DE EXAMEN EN LA EVALUACIÓN
NORMATIVA
, Los diferentes tipos de exámenes utilizados pueden incluirse en sólo
dos categorías: exámenes de selección de respuéstas y exámenes de ela-
boración de respuestas.
un test cuyos elementos proponen la selección de respuestas ponen al
examinando en situación de elegir entre las opciones que figuian en el
mi¡mo,los tipos más comunes son los de verdadero/faiso y áe elección
múltiple.
Un examen de respuesta elaborada requiere del examinando la crea-
ción de una respuesta, generalmente scrita, de un modo breve o extenso
según se trate de una prueba de preguntas de respuesta breve o de una
prueba de ensayo.
cada una de estas pruebas, y sus diferentes modalidades, está indica-
da para evaluar un tipo diferente de aprendizaje.
vamos a analiza¡ brevemente, las principales características de las
pruebas de selección y elaboración de respuesta.
2.1. Pruebas de elección tlinaria
Se catacterizan porque sólo proporcionan dos respuestas de las cuá-
les el examinador debe elegir una. El más común es ei del tipo verdade-
Ig/fuli.o. se utiliza para comprobar la habilidad del examinando para
identificar la correción de enunciados sobre hechos, definiciones, etc.
- Entre sus ventajas están las de poder abarcar una gama muy amplia
de contenidos. Entre sus desventajas la posibilidad de aceptar la ies-
puesta por pura casualidad el 50 por 100 de las veces. El uso frecuente
de este tipo de exámenes alienta el aprendizaje memorístico de enuncia-
dos de un texto o de las observaciones del orofesor.
2.2. Preguntas de confrontación
una pregunta de confrontación consiste en la presentación de dos lis-
tas paralelas de palabras, siendo la columna de la izquierda, ra de las pre-
misas, y la de la derecha la de las respuestas. Las columnas van precédi-
das de las indicaciones o instrucciones pararealizar el test.
Entre sus ventajas se señalan la obtención de información en un
breve espacio. Entre sus desventajas destacamos que un uso excesivo de
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este tipo de pruebas favorecería un aprendizaje memorístico a costa de
aprendizajes de mayor profundidad.
2.3. Preguntas de elección múltiple
Es el tipo de prueba de elección más utilizada. Puede aplicarse a
numeros as situaciones de evaluación ya sea p ar a detectar la c ap acidad de
reconocer conocimientos de hechos, como para detectar habilidades inte-
lectuales complejas o actitudes o intereses.
Un ítem de elección múltiple está formado por una pregunta o un
enunciado incompleto, al que se le denomina tronco y es el estímulo al
que el sujeto debe responder mediante la selección de la respuesta entre
las alternativas posibles que se le presentan. Entre las alternativas hay
varias respuestas incorrectas y al menos una correcta. A las alternativas
incorrectas se las denomina factores de distracción. Se pueden presen-
tar varias alternativas correctas y el examinando debe escoger la mejor.
A veces pueden presentarse alternativas con distinciones muy sutiles,
difíciles de discernir sin un conocimiento completo de la cuestión que se
evalúa.
Entre sus ventajas se destaca su versatilidad para utilizarse en la eva-
luación de aprendizajes muy diferentes. Puede calificarse con objetivi-
dad. Al ofrecer más alternativas de respuesta que el de elección binaria
aumenta la dificultad de ser contestado por casualidad, aumentando la
fiabilidad de cada ítem. También permite incluir entre las alternativas de
respuestas erores posibles con fines diagnósticos.
Entre sus limitaciones está la posibilidad que ofrece al estudiante de
reconocer una respuesta correcta que por sí mismo no hubiera sido capaz
de emitir o de elaborar. El examinando tampoco cuenta con la posibili-
dad de realizar sus propias síntesis o de responder de un modo creativo,
crítico o con matrices personales.
2.5. La prueba de ensayo
Es la modalidad más común de las pruebas de elaboración de res-
puesta. Están dedicadas para evaluar aprendizajes complejos que exijan
larealización de síntesis, comparaciones. contrastes, explicaciones, valo-
raciones, etc.
Los ítems pueden estar formulados de modo que demanden una res-





Entre sus ventajas ya hemos señalado su posibilidad de evaluar
aprendizajes complejos que permiten al estudiánte expresarse de un
modo original exponiendo, explicando, caracterizando, diferenciando,
relacionando, contrastando, sintetizando y/o valorando todos los elemen-
tos relevantes a la cuestión formulada. Es un tipo de pregunta más autén-
ticamente evaluadora que el tipo de preguntas de eleicién de respuesta.
. _ Las desventajas que tienen son el excesivo tiempo que lleva su corre-
ción y la dificultad de calificar con objetividad lo que reduce su fiabili-
dad y su validez si no se cuidan estos inconvenientes. si debido al exce-
sivo tiempo que exige su correción ésta se hace de un modo rápido y
superficial, reduce aún más la validez de la evaluación.
Apoyarse sólo en pruebas de ensayo para evaluar los aprendizajes de
un alumno en una matena, debido al poco tiempo 
"on 
qr" i" cuenta para
las.evaluaciones, dejaría fuera de la evaluaciórla mayór parte del conte-
nido de examen. (Popham, 1983: 60-108.)
3. CONSIDERACIONES DE LA BVALUACIÓN BASADA BN
CRITERIOS PARA LA BLABORACIÓN DE PRUEBAS
La distinción más importante que puede hacerse a las evaluaciones
basadas en pautas de normalidad y las basadas en criterios descansa en la
calidad de la descripción que ofrecen ambos tipos de tests. (popham,
1983:129.)
un test basado en criterios se propone ofrecer una imagen más clara
de lo que significa larealización de uñ sujeto independient"emente de su
comparación relativa con los demás. El cometidoáe la evaluación basa-
da en criterios es incrementar la capacidad de los tests para ofrecer des-
cripciones claras del rendimiento dél examinado.
un test basado en criterios se emplea para determinar la posición
de un individuo con respecto a un ¿bminio de la conduch plerfecta_
mente definido.
lidades.o de disposiciones que los examinandos ponen 
"nlu"go 
en una
situación de examen. El rendimiento vinculado ál dominió se"refiere a
una forma de competencia para una determinada tarea. pero el atributo
más importante de un test basado en criterios consiste en brindar una des-
cripción clara de lo que realmente significa el rendimiento medido.
La definición del dominio tiene que ver con lo que se denomina uni-
verso de medida. El dominio puede definirse desde una concepción gené-
rica -los elementos que componen un determinado programa de apren-
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dizaje- o desde una concepción métrica -el conjunto de todas las uni-
dades que lo componen, que pueden ser objetivos o ítems. (Pérez Juste,
1992:173.)
3.1. Plan descriptivo de un test basado en criterios
Un test basado en criterios está destinado a describir; pero las des-
cripciones del rendimiento de un examinando requieren de un plan para
crearlas.
El plan descriptivo de un test basado en criterios cumple dos fun-
ciones principales relacionadas con la comunicación: la primera i'rafa de
comunicar a los usuarios del test qué mide dicho test y la segunda fun-
ción es facilitar la redacción de las preguntas. Un plan descriptivo claro
dará como resultado ítems congruentes por quienes deben redactarlos e
interpretaciones precisas por quienes deben responderlos.
Estos planes descriptivos se refieren a las especificaciones que debe
realizar el test.
3.2. La creación de ítems
Cuanto mejor delimitada estén las especificaciones del test más fácil
será la elaboración de los ítems. Cuando delimitamos los tipos de ítems
que pueden emplearse para evaluar la posición de un sujeto con respecto
a esas conductas definidas operativamente -referidas a competencias
intelectuales, habilidades o actitudes- estamos definiendo operativa-
mente el propio dominio de conducta.
En la creación de ítems hay que cuidar tanto su redacción como su
fidelidad al dominio.
Su relación con las alternativas debe guardar coherencia gramati-
cal, sin sugerir la respuesta mediante una asociación verbal.
La respuesta correcta debe situarse en todas las posiciones posi-
bles, y presentar una extensión similar, de modo que no oftezca
más posibilidades de elección.
Las alternativas distractoras deben serlo realmente, debiendo ser
creíbles.
Los contenidos deben centrarse en aspectos relevantes, no en
cuestiones de detalle o triviales; tampoco en cuestiones de opi-






- Para salvaguardar la coherencia entre ítems e instrucción, debe
evitarse el vocabulario rebuscado, dar pistas involuntarias, incluir
elementos absolutistas como siempre o nunca.
- Cada ítem debe centrarse en sólo un aspecto, de un modo claro,
preciso, no ambiguo, no excesivamente largo.
Pero además interesan dos cuestiones a constatar en la generación de
ítems y en el análisis de los mismos: la representatividadcon relación
al universo de medida (congruencia ítem-objetivo) y st eficacia para
apreciar eI cambio producido por la intervención pedagógica.
Basándonos en Berk (1984), el análisis de ítems presenta dos momen-
tos: Ia revisión lógica y la revisión empírica. popham (1979) habla de
análisis a priori y análisis a posteriori.
a) La revisión lógica busca lograr la validez de contenido del ítem,
y se centra en tres aspectos: Ia congruencia ítem-objetivo, la calidad téc-
nica y los sesgos.
En relación con la congruencia ítem-objetivo, :unavez que se ha espe-
c.ifigado el dominio, se ha estructurado, se ha jerarquizado-y se ha opera-
tiviz¿do se generan ítems buscando la congruencia con el obj^etivo
siguiendo un patrón de generación específico paracadaobjetivo. su aná-
lisis a posteriori se rcalizalría recurriendo a juéces.
En cuanto ala calidad técnica los ítems deben apreciar con fidelidad
los aprendizajes logrados tras los procesos de enseñánza.
Y en relación con los sesgos hay que decir que conviene evitarlo por
perjudicar a minorías de diferentes étnias y culturas y ello puede hacelse
recurriendo al análisis de jueces de expertos.
9) La revisién empírica suele centrarse en análisis de:
Indices de dfficultad comparando sus resultados entre grupos pre y pos-
test, o que superan o no el criterio seleccionado para apreciar la capacidad
de cgda ítems para detectar los cambios producidos por la instrucción.
Indices de discriminación, tarnbién estudiadas con grupos pre y postests.
.Índic-gs- de .homogeneidad, basados en la congruén"iu ii"1¡-sbjetivo;
enlavalidez de los ítems, refeida a la validez delontenido. calidád téc-
nica y sesgos -o validez de decisión-.
3.3. La fiabilidad de los tests basados en criterios
una forma de determinar la fiabilidad en este tipo de tests hace refe-
rencia ala consistencia en la asignación de los sujetos a las categorías
d3 gnto/.no apto, ya sea mediantelautllización de dos formas paralelas
de la.misma prueba a un mismo grupo de sujetos o por la aplicación de
un mismo test en dos ocasiones consecutivas.
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3.4. La validez de los test basados en criterios
El problema de la validez suele referirse al de la validez de conteni-
do en clara referencia a la congruencia entre el ítem y el objetivo.
Popham prefiere utllizar el término de validez descriptiva. Para lograr
esta validez se requiere:
- Definir, con la mayor riqueza y precisión, el dominio que será
objeto de valoración.
- Especificar el tipo de información que debe ofrecer el test.
- Realizar un adecuado número de ítems representativos.
- Comprobar la bondad de tales especificaciones e ítems.
De ese modo, quienes construyan ítems deberán elaborarlos de mane-
ra que sean reconocidos como correctos por ellos mismos y por otros
expertos en evaluación.
En conclusión, la tarea de elaborar pruebas basadas en criterios no es
fácil mientras no se cuente con suficientes expertos y con programas
informáticos para la generación de ítems una vez definido el dominio y
especificada la información que debe recoger el test.
Queda en manos del profesor el definir, con la mayor precisión, el
dominio, determinar el número de ítems a partir del cual obtendremos
una información fiable sobre el rendimiento alcanzado por el alumno en
ese dominio, decidir con la mayor correción la puntuación de corte para
determinar si es suficiente el dominio alcanzado por un alumno en la
resolución de la tarea, en función de la naturaleza y relevancia de sus
objetivos, para promocionar o no, que aprovechar la información recogi-
da para la toma de decisiones de mejora de la enseñanza y del programa'
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